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Introducci6n 

D urante la mayor parte del siglo XX, eI papel de la educaci6n en America Latina ha si

do pensado fundamentalmente desde su flll1cion de integraci6n social, coma parte de la 
consolidaci6n politica y simb6lica de los estados nacionales. Esto implic6 que los proce

sos educativos se orientaran ffias hacia la integraci6n que a la diferenciad611; mas a la of er

ta de una experiencia educativa basica camtin a todos los alumnos, que a la adquisici6n 

de competencias diferenciadas para una economia dinamica. Uno de 105 fetos comunes, 

aunque con diferencias muy importantes en las formas y ritmos de esta expansi6n entre 

paises, fue cl de lainclusi6n educativa de los sectores populares y rurales, percibidos co

ma potencial fuente de inestabilidad politica. 

En este contexto, la calidad de la educaci6n no constituy6 un problema signillcativo. 

Unicanlente con el advenimiento de las estrategias econ6micas desarrollistas, en particular 
con el modelo de sustituci6n de importaciones y los procesos de industrializaci6n nacionalJ 

la preocupacion por la formad6n tecnica de 10s trabajadores empez6 a plantearse coma una 

preocupaci6n. Sin embargo/la dinamica delos sistemas educativos y la 16gica de las dedsiones 

politicas pennanecieron relativamente sin cambios. La necesidad de incluir crecientes masas 

de niiios y j6venes supuso una concepci6n cuantitativa de la politica educativa, centrada basi

camente en la apertura de nuevas escuelas} y el reclutamiento y fOlnlaci6n de nuevos maestros. 

Solo en las ultimas tres decadas, en el contexto de aceleradas transfonnadones econ6micas y so

ciales, la caUdad de la educaci6n se ha convertido en un tema central en las agendas de politica. 

Este giro cualitativo de la educaci6n latinoamericana no ocultal sin embargo} los 

graves problemas de exclusi6n educativa que aun sufren 10s sectores mas pobres de la 
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poblaci6n. En casi todas los paises de la region, proporciones importantes de nifios Y j6-

vcnes de estos sectores son exclllidos de las oportlll1idades minimas de acceso, particular

mente en cl nivel seclIndario} aUll cuando la educaci6n basica ha sido con sagrada como 

un derecho. En cl caso de que logren acceder a la escuela, grandes proporciones de alulll

nos no logran transitar por cl sistema cducativo con rcgularidad: la reprobaci611/ la inte

rrupci6n de los estud ios y eI abandono de 10s cursos ticncn una elevada incidencia} que 

dcriva en ulla elevada proporci6n de aillmnos con rezago educativo que se desafilian del 

sistcmJ (ios malllamados "desertores") . Pero incluso una gran proporci6n de alum nos 

que logran trayectorias educativas regulares no llegan a adql1irir las competencias y co

nocimientos necesarios para desarrollarse plenamente en los ambitos edllcativo} !aboral 

y social. El sistema educativo no eLmi na las dcsigualdadcs, sino que las recicla y traslada a 

otros momentos del proceso de escolarizacio n. 

Omitir estos problemas basicos de la edllcacir)n latinoamericana para privilegiar la 

adaptaci6n alas nuevas demandas econ6micas (bajo el ellfemismo de la "socicdad del 

conocimiento")} constituye un error fi .. ecuente que reintroduce subrepticiamente el mi

to de la igualdad de oportunidades, y cuya peor consecuencia es el ocultamiento de las 

enormes y crecientes desigualdades en la region. No parece tener mucho sentido intentar 

resolver problemas del siglo XXI mientras segmentos significativos de la poblaci6n expe

rimentan exclusiones propias del siglo XIX. El abordaje de 105 problemas educativos en 

America Latina no puede dar la espalda a la desigualdad social y sus efectos en terminos 

de segregaci6n y exclusi6n educativas. 

. Este capitulo adopta una perspectiva sociologica acerca de estos fen6menos} 10 que 

implica concebirlos como el resultado de una produccion sociat de las interacciones entre 

la estructura social} las institllciones edllcati vas} y las formas como son apropiadas, inter

pretadas y modificadas por los sujetos. Tambien supone que la exclusi6n no es el resultado 

de "carcncias" 0 "ausencias" (de politicas) de desarrollo) en cl sistema social} sino la conse

cuencia del aceitado funcionamiento de este sistema a favor de unos grupos y contra otros. 

La exclusi6n educativa no puede explicarse como consecuencia de la inadecuaci6n de las 

politicas publicas} 0 como el resultado de decisiones individuales. Es necesario compren

del' c6mo, en la construcci6n de la desigualdad y la exclusi6n, se prodllcen y resuelven con

ilictos a nive! de la estruchlra social} las instituciones y las dedsiones de 10s sujetos. 

Los objetivos de este capitulo son} no obstante} mas modestos. En las paginas si

gnientes se abm'dan en forma secllencial tres grandes "momentos" de la exclusi6n edu

cativa: cl acceso, las trayectorias y 105 aprendizajes. En la primera parte se consideran los 

fenomenos que podrfan denominarse de "exclusi6n abierta'~ esto es, de cobertllra y acce

so. En la segunda parte la atenci6 n se centra en ciertos aspectos clave de las trayectorias 

educativas: reprobacion} abandono y rezago escolal~ y se exponen las desigualdades exis

tentes tanto entre los paises de la region como dentro de eJlos. Finalmente} la tercera parte 
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presenta y discute el problema de la calidad y la desigualdad de los resultados educativos, 

asi como algunos de los facto res que la jllves tigaci6n ha mostrado como relevantes para 

explicar cl feno meno. 

Los datos en los que se basa este capitulo son de caracter secundario} y provienen 

de varias fuentes: Comisi6n Econ6mica para An1erica Latina y cl Caribe (CEPAL)} 

Banco M undial, Sistema de lnformad6n de Tendencias Educativas en America Latina 

(SlTEAL), Programa para la Evaluaci6n In ternacional de Estudiantes (PISA-OECD, par 

sus siglas en ingles), Segundo Estudio Regional Comparativo y Explicativo (SERCE

UNESCO). Asimismo} cuando es necesario} se resumen 105 hallazgos de investigaciones 

academicas originales} citadas oportunamente. 

Acceso, cobertura y exclusion en el nivel basico de educacion 

Sin duda} 10s avances en acceso a la educaci6n y cl crecimiento en los niveles de cob er

tura en edllcaci6n basica representan uno de los logros mas importante5 de 105 sistemas 

educativos en America Latina: en el nivel primario practicamente se ha alcanzado la uni

versalizacion, y en eI secllndario la cobertura se ha incrementado significativamente, y 

contil11ia haciendolo. El clladro 8 muestra las tasas netas de cobertura en educaci6n basi

ca para eI period 0 1970-2005. 

En et nivcl primario de educacion, mientras en 1970 la cobertllra apenas alcanzaba 

a 77% de 105 alumnos, en 2005 se ubicaba cerca de 94%, 10 cllal constituye un nivel de 

cobertura cercano a la llniversalidad. Tambien puede concluirse que las diferencias e ll la 
cobertura entre las naciones latinoamericanas se han reducido progresivamente. 

Estemarcado credmiento se explica} basicamente} por tres factores: a) el incremento 

en la proporcion de poblacion urbana, 10 que permite directamente un acceso mas fadl 

a los servicios edllcativos; b) el cambio en la estructura productiva y laborat con la dis

minllci6n del peso del sector primario y la consiguiente disminucion del trabajo infantil; 

c) politicas sostenidas destinadas a incremental' la cobertura en este niveI} expandiendo la 

oferta mediante la creacion de escueias y la contrataci6n de maestros. ! 

No obstante} al1l1 existen diferencias importantes entre los paises. M.ientras que en 

2005 en paises como Uruguay y Argentina la cobertura realmente alcanza niveles univer-

En los t'dtimos alios, ademas, a cstas politicas debcn slllnarse inici,l tivas focali'l.adas dirigida.~ a atenuar los 

erectos de la exclusion social, como!as transfcrcncias condicionadas. Si bit!n dichos programas han reve!ado 

cierto impacto en eI acceso y pcnn,mcncia dc los niil0s}, jovcnt!s t!1l la t!scut!1a (Vi llatol"O, 2007), aun est;} por 

probarse en que mcdida pucdcn IIcgar a incidir en cl aprovcchamiento de estas oportunidades educati vas 

(ap rendizajes, capital social, y, cwntualmente, movilidad ascendente). 
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sales, en o tros como Brasil, El Salvador, Guatemala y Paraguay, se ubicaban por debajo de 

9S%} e incluso naciones coma Venezuela, Colombia, Honduras y Nicaragua se encontra

ban en el entomo de 90%. 

Cuadro 8. Tasa neta de matricula* en educaci6n basica (1970-2005) 

Primaria 5ecundaria 

1970 1990 2005 1970 1990 2005 

Argentina 94.8 98.5 34.5 78.4 

Bolivia 90.7 29.4 

BrasH 69.8 86.4 94.4 17.5 15.5 78.6 

Chile 90.2 87.7 28 54.6 

Colombia 89.7 60.9 

Costa Rica 89 96.3 22.3 35.7 

Cuba 91.7 96.5 68.9 86.4 

Ecuador 81 97.3 55.4 

El Salvador 65.8 94.S 13.5 54.9 

Guatemala 49 93.5 8.6 35.4 

Honduras 91.9 

Mexico 82.6 100 ,97 .7 16.7 44.8 68.6 

Nicaragua 60.5 72.2 87 42.8 

Panama 75 .8 91.4 98.5 28.3 50.8 63.8 

Paraguay 87.6 92.8 94.3 25.8 57 .4 

Peru 77.7 96.4 26.8 70.2 

Rep. Dominicana 80.5 53.3 

Uruguay 97.4 69 

Venezuela 79.8 88 .1 90.9 26.6 18.6 63 

(*) Proporci6n de a lumnos, en edad escolar oficial, matriculados en cada nivel de enserianza, como porcentaje de la 
poblaci6n total de nirios en edad escolar oficial. 
Fuente: CEPAL (2008). 

En el caso de la educaci6n secundaria tambien se observa un progreso importante 

a nivel regional, que ha lIevado el promedio de tasas de escolarizaci6n de 22% en 1970 

a 62% en 2005, aungue con persistentes desigualdades entre las regiones. Mient ras que 

en 2005 Cuba presentaba tasas de cobertura superiores a 85%, Argentina y Brasil se ubi

caban en cerca de 80%. Colombia y Venezuela no aleanzan 70%. La mayoria de los pai

ses centroamericanos no aleanza 60%, y Guatemala y Nicaragua se ubican por debajo de 

50%. Estos rezagos no s610 representan un fuerte problema en terminos de exclusi6n, si ~ 
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no que tambien inciden de manera ncgativa en las posibilidadcs de inserci6n nacional en 

lIna economia que demanda niveles crecientes de caHficaci6n. 

Como es de esperarse, la exclusion en cl acceso afecta en mayor medida alas pobla

ciones del sector rural, pobres, e indigenas.Las diferencias entre paises posiblementesean 

menos importantes que la desigualdad dentro de cad a pais, producto de la acumulacion 

de inequidades persistentes y arra igadas institucionalmente. Si unicamente se conside~ 

ran coma indicadores los promedios nacionales, estas desigualdades pasan inadvertidas. 

Cuadro 9. Tasas netas de escolari zaci6 n en educaci6n basica, segun clima educativo del h ogar y 
a rea de residencia, 2005* 

Primaria Secundaria 

Total CEB1 CEA Urb.2 Ruf. Total CEB CEA Urb. Ruf. 

Argentina (urb.) 94.5 95.7 93 .7 94.5 std 84.4 67.8 92 .1 84 .4 std 

Bolivia 88.2 85 91 .2 89.8 86 69.8 54.9 84.8 76.8 57.4 

Brasil 91.2 90.4 91 .8 91.6 89.5 76.4 66 .2 93.5 79.6 63.3 

Colom bia 91.1 91.7 96.7 90.9 91.5 71.2 55 .2 90.3 82 .1 57.4 

Chile 90.5 89.9 91.1 90.3 91.4 81.8 68.9 87.6 82 .4 77.9 

Costa Rica 95 .2 95.5 94 94.8 95.7 65.3 43.3 78.6 73.2 55.1 

Ecuador 89.2 84.6 91.3 89.7 88.4 66.4 42 .9 90.3 75.2 50.9 

El Salvador 90.7 88 91.8 92.2 89 55.8 38.8 88.6 68.8 39.1 

Guatemala 87.6 85 .9 91.4 89.3 86.4 36.8 23.4 83 .1 53.2 22.5 

Honduras 89.6 87 .7 91.2 91.2 88.5 43.1 24.7 87.4 63.7 23.9 

Mexico 95.1 92 .1 96.4 95.3 94.8 70.4 51.3 90.2 73.9 61.1 

Paraguay 88.8 86.5 92 .9 90.3 87 59.2 40.5 87.2 67 .1 49.4 

Uruguay 93.2 90.8 94.2 93 .2 93.1 71.1 45.S 91.7 72 57 

(*) Arlos aproximados; (1) CEB: clima educativo bajo; CEA: clima educativo alto; (2) Rural/Llrbano. 
Fuente: SrTEAL (2008). 

El cuadro 9 muestra las diferencias, para eI ailO 2005, entre los grados de coberhl

ra en el nivel primario para los niiios provenientcs de hogares con clima educativo bajo 

(CEB) y dima educativo alto (CEA),' asi como para los niiios provenientes de zonas ur-

2 Seglll1 la dasiflcaci6n del Sistema de Infonnaci6n de Tendcndas Educativas en America Lati na (SITEAL 

UNESCO), se considera UII hogar con clima ed ucativo bajo (CEB) ague! en el cllal el promed io de 3110S de 

escolaridad de 105 integrantes mayorcs de 18 ailOS es infe rior a 6 aiios; se considcra hogar con dima cducativo 

alto aqucl en el cll ;)1 este promedio cs de 120 mas aoos. 
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banas y rumles. En la mayor parte de los paises los ninos provenientes de hogares con cli
ma educativD alto, 0 de zonas urbanas, tienen mayor probabilidad de estar en la esclIcla. 

Las difcrencias SOil allll mayores cllanclo se comparan c1imas eclucativDs (constructo que 

podria considerarse un indicador aproxi mado del nivel socioeconolll ico de 105 hogarcs). 

Esto se debe a que el concepto de dima educativo capta de manera mas precisa la des
igualdad de capitales economicos y culturales en los hogares que la dicotomia rural/urba
na. En Bolivia, Ecuadory Paraguay, cstas difcrcncias supcran los seis puntos porcentualesl 

constituycndosc como las mas altas del co njunto de paises considerado. 
En secllndari a, las diferencias SO il 3lllllllas pro nunciadas, al punto que puede habla r~ 

se de verdaderas brechas de exclusi6n en el presente. La brecha promedio rural/ urbana 
cs de 2 1 puntos porcentuaies, a favor de 105 primeros, mientras que la brccha prol11edio 

entre d imas educativos es de 40 puntos porcentuales. 

Los paises con las mayores brechas entre los hogares rurales y los urban os en 2005 
eran Honduras, Guatemala, El Salvador, Colombia y Ecuador, en un rango aproximado 
de 24 a 40%. El grupo que sigue es el de Bolivia, Paraguay, Costa Rica y Brasil, con cifras 
entre 16 y 19%. Cien an la lista Uruguay, Mexico y Chile, con un rango de 5 a 15%. Como 
es de espemrse, la relaci6n de estas brechas con las inequidades observadas a partir del 
ciima educativo de los hogares es muy alta, allnque no perfecta. Los paises con l11ayores 

niveles de desigualdad (en un rango de 46 a 63%) son Honduras, Guatemala, El Salvador, 
Ecuador, Parab'llay y Umguay. Un segundo grupo, de entre 35 y 39%, esta integrado por 
Mexico, Colombia y Costa Rica. Los paises con brechas entre 30 y 19% son Bolivia, Bra
sil, Argentina y Chile. 

Estas diferencias, asi como las observadas en prim aria, se explican solo parciail11ente 

por las diferencias en los niveles socioecon6micos y de bienestar de los paises de la regi6n. 
Tambicn debe tenerse en cuenta las diferencias enlos procesos de institucionalizacion del 

derecho a la educaci6n y en la consolidaci6n de la oferta educativa publica, relacionadas 

con el pape! del Estado en cada pais, de los equilibrios entre los grupos dominantes, y de 
la capacidad de demanda de la sociedad por mayores oportunidades educativas. Todos es
tos f.1ctores, fl1erte l11 ente imbricados con la desigualdad en la distribucion de los recursos, 

han derivado en diferencias importantes en los ritmos de inclusion educativa de cada pais.J 

3 Un informe del PREAL (200S) seilala que incluso los niveles deescolarizacion en America Latina son meno

res que en otros paises con niveles de desarrollo similar. Esto estaria sei'labndo que la distribuci6n de oportu

niclades deacceso a la educacionno solamentc se rc1aciona con cl nivcl de des.lrrollo de un pais, si no tambien 

con la desigualdad en la distribncion de los rCClll"SOS. Los mccanisrnos que operan para que la desigualdad 

social se tradmca en cl esigua!clacl eclucativa son cliversos; se combinan tanto la desigualdad en la demanda 

como la desigualdacl en la oferta: muy probablcmente ex isten mec.lnismos institucionales, vinculados con cl 
poder y la eapaeidad de hacer valer los propim intereses en cllerreno politico, que explican par que las pobla
eiones mas empobrecidas rcciben Llna educacion tan prcearia. 
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Mas alla del acceso: trayectorias, desigualdad y exclusi6n 

Acceder a la escueia es solo un primer Illomento en el proceso de escolarizaci6n. En nues

tros paises, si bien este primer momcnto esta garantizado para la mayoria de los niti.os y 

j6venes, no esta ascgurado SlI tnlnsito fluido y prolongado por cl sistema educativo, y mu

cho menos, una culminaci6n cx.itosa de esta etapa. Cada vez que un alumno se inscribe 

a un grado se enfrenta a eventos crfticos que son otras tantas oportunidades de interrup

cion de la trayectoria educativa. El alumno que ingresa a un grado debe ser capaz de ter
minarlo y promoverloj se espera que no abandone, que no tenga demasiadas inas istencias 

y que adquiera 10s conocimientos necesarios para ser promovido:' 
Otros eventos igualmente cruciales en educaci6n basica son la cul minacion del nivcl 

primario, la transicion al nivel secundario, la aprobaci6n de cste y la transicion a la educa

cion media superior. Es de csperarse que estos eventos cruciales se re lacionen con cl nivel 

socioecon6mico de las fam ilias, as! C01110 con sus rcpresentacio nes y expectativas sob re 

el valor de la educaci6n. En cada uno de estos eventos, de manera explicita 0 implicita, 105 

alumnos y sus fal"nil ias toman decisiones, condicionadas por su posici6n en la estrllc tura 

social asi como por sus trayectorias prcvias dentro del sistenla, y por los mensajes que rcs

pecto de sus probabilidades de Cxito 0 fracaso dentro del mismo le brindan actores signi
ficativos del sistema (en particular, los maestros) . El propio sistema educativo, mediante 

sus institllcioncs, asigna consecuencias espedficas a cada uno de estos eventos. Una vez 

mas, la exclusion es el producto de una interacci6n entre las condiciones sociales, b s de

cisiones individuales y cl diseilo de 10s sistemas. 

En cl cuadro 10 se presentan los porcentajes de reprobacion en cl nivel primario. Si 
bien se observa una reducci6n importante en el periodo 1970-2005, que ha llevado los 
porcentajes de reprobacion a niveles considerablemente bajos (7%), son evidentes tam

bien las marcadas diferencias entre paises. Mientras que Chile, Cuba, Colombia, Ecuador 
y Mexico present." tasas por debajo de 5%, Guatemala mostraba en 2005 una reproba
ci6n superior a 12%, y en Brasil era casi de 19%. 

Esta reduccion en la reprobacion no necesariamente es reflejo de una mejora en 105 

aprendizajes de los alumnos. En su lugar, puede estar dando cuenta de una modificaci6n 
de los crit.erios de aprobaci6n. La funci6n de la educacio n primaria ha cambiado en las 

ultimas decadas: de ser el maximo nivel de formacion esperado para una parte muy illl

portante de la poblaci6n, ha pasado a ubicarse por debajo del minimo establecido norma-

4 El tema de la reprobaci6n, en particular, cs especialmcllte importante en los do.~ prillleros aflOS de cducacion 

primaria, periodo Jur.1nte eI ella! cl alu1l1n o )' su fam ilia fonnan bucna parte de sus cxpectativas acadcmicas. 

Se ha observado que la reprobacion en primaria est i asociada a menores nivele.~ de aprendizaje )' ma),ores 

probabilidades de interrupd on de los cstudios en e1 futuro (Martincz Ri"l.O, 2004 ). 
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tiv3mentc. Esto podria haber llevado a una flcxibilizaci6n en 105 criterios de aprobacion/ 
dado que se privilegia la culminacion del niveI sobre los aprendizajes que se adgllieran. 

Cuadro 10. Porcentaje de reprobaci6n en el nive l primario (1970-2005) 

1970 1990 2005 

Argentina 11 .3 sd 6.4 
Bolivia sd 3.1 sd 
Brasi] 19.2 sd 18.7 
Chi le 10.4 sd 2.2 
Colombia 16.6 11.4 4.1 
Costa Rica 10.3 11.3 7.2 
Cuba 21.6 2.6 0.5 
Ecuador 12.4 sd 1.6 
El Salvador sd sd 6.4 
Guatemala 15.8 sd 12.5 

Honduras sd sd 9.1 
Mexico sd 9.4 4.6 
Nicaragua 12.8 16.6 9.9 
Panama 15.4 sd 5.6 
Paraguay 17.7 8.6 5.1 
Peru 17 sd 8 .9 
Rep. Dominicana 22.3 sd 8 .1 
Uruguay 17.7 9.2 7.5 
Venezuela, RB 2.2 11.1 6.8 

Fuente: ESladfstlcas educatlvas del Banco Mundlal. 

Posiblemente uno de 105 problemas mas serios que enfi'cntan las sociedades latinoamc
ricanas cs cl del abandono escolar. Injustamente denominado "deserci6n~ el abandono cons
tituye la expresi6n por excelencia del fracaso educativo a niveI social. Los alumnos que dejan 

de ~cupar ese rol, truncando sus carreras educativas, se exponen a un deterioro en sus opor

tulll~~des de ac~eso a.posiciones sociales que les aseguren niveles minimos de bienestar y 
segut Idad. AI 1l1lSmo tiempo, el abandono escolar implica elevados costos sociales en tanto 
deteriora directamente Ias posibilidades de incrementar cl capital humano a niveln:cional. 

A diferencia de la reprobaci6n, el abandono podrfa pensarse Como un fen6meno menos 
inst~t~ciomtJizadoj aparentementc, se encuentra mas pr6ximo alas decisiones individualcs y 
fiuniliares, gue a la codificacion institucionaI de Ios resultados educativos del alumno. Esto se 
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concibe asi debido a que en la mayor parte de Ios casos, la decisi6n de abandonar la educa
cion formal se asocia a la necesidad de las famiLas de que Ios nmos y jovenes contribuyan eco
nomicamente al hogar desarroilando alglll1 tipo de actividad productiva (Espindola y Lean, 
2002)5 Se trata de una presion permanente, en particular para las familias mas pobres, y se 
incrementa a medida que pasa el tiempo y crecen Ios costos rurectos y Ios costos de oportu
nidad de mantener al nino en la escuela. En los periodos de crisis econ6mica, adcmcls, la nc
cesidad de divers iRcar las fu entes de ingresos del hogar representa una presi6n extra para las 
famHias de menores recursos (Cortes, 2000), y esto puede incidir en las tasas de abandono. 

Pese a 10 anterior, cl sistcma educativo tambien inAuye en estas decisioncs median
tc mecanismos propios: cl grado de adecuacion del curricula alas inquietudes y necesi
dades percibidas par Ios sujetos y sus familias; la calidad y el grado de dedicaci6n de Ios 
docentes, y la existencia de mecanismos institucionales 0 informales de orientacion, atcll
cion y contencion a los problemas educativos 0 extraeducativos que puedan presentar los 
alum nos. Todos estos facto res plleden sel' decisivos cuando los j6venes se encuentran en 
csa zona gris de inccrtidllmbre en la evaluaci6n de costos y beneficios. 

Si se considera eI porcentaje de estudiantes que abandona la educacion basica (cua
dro 11 ), cl panorama es alarmante.6 Los nivcles de abandono en cducacion basica son aun 
muy clevados, si bien en muchos paises se observan reducciones signi[jcativas en cl perio
do considerado. De forma similar a 10 observado con otros indicadores, se pueden identi
ficar tres grupos: aquellos en que Ios porcentajes de abandon 0 son bajos ( 10% 0 menos: 
Argentina, Costa Rica, Cuba, Mexico, Uruguay y Venezuela); paises con porcentajes de 
abandono medias (entre 10 Y 30%: Bolivia, Brasil, Colombia, Ecuador, Honduras, Pana
ma y Peni), y paises con altos porcentajes de desercion (superiores a 30%: El Salvador, 
Guatemala, Nicaragua y Rep(lblica Dominicana). 

Si bien no se dispone de datos para cada uno de Ios paises sabre la incidencia diferen
ciaI de la reprobaci6n y eI abandon 0 escolar seglll1 eI origen social de los estudiantes, esto 
se puede estimar par media de una medida indirecta: cl porcentaje de alumnos que pre
sentan rezago escolar a determinada edad. El rezago escolar es una buena medida ya quc, 
si bien no considera a los alumnos que han abandonado definitivamentc cl sistema, resu
me la incidencia de cventos como la reprobacion, cl abandono transitorio de la educaci6n 
formal 0 la dilaci6n de la transicion entre primaria y secundaria. Es importante destacar 
que cl rezago grave es uno de Ios factores que mejor predicenla desafiliaci6n definitiva de 
la educacion, por 10 que su importancia cs central. 

5 La relat:i6n entre tr;lb"jo extmdomcstico y abandono es parlicubrmente fuerte para lo,~ hombJ'cs, mientras 

que para las mujeres se invoca b neccsidad de trab;ljo intradomcstico 0 la atenci6n a net:esidades f.1mili"res 

como e."-:plit:acion del abando no (Espfndola y Leon, 2002). 
6 Lamentablemente, no se dispone de datos que permitan construir una serie prolongada en el tiempo. 
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Cuad ro 11 . Porcentaje de abandono en ed ucaci6n basica (2000-2005) 

Argentina 

Bolivia 

Brasil 

Colombia 

Costa Rica 

Cuba 

Ecuador 

El Salvador 

Guatemala 

Honduras 

Mexico 

Nica ragua 

Panama 

Paraguay 

Peru 

Republica Dominicana 

Uruguay 

Venezuela, RB 

Fuente: Estadisticas educativas del Banco Mundial. 

2000 

9.1 

25.6 

20.1 

39.1 

95 

24.3 

3 5.9 

49.7 

12.1 

48. 2 

13.8 

27.4 

19.1 

27.9 

13.4 

2005 

18.3 

9.6 

2.9 

24.4 

32. 7 

36.7 

19.' 

7.9 

4 9.8 

14 .8 

15.1 

38.9 

7.6 

10 
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Cuadro 12. Porcentaje de alumnos entre 9 y 11 anos con dos 0 mas arias de rezago escolar segun 
clima educativo del hogar y segun area de residencia (2000-2005) 

2000* 2005* 

Total CEBI CfA Urb.2 Rur: To tal CfB CfA U,b Rur. 

Argentina (urb.) 7.7 18 1.9 7.7 <id 5.5 13.2 1.4 5.5 <id 

Bolivia 21.2 36.7 5.2 13.2 33.8 14.3 20.6 1.1 10.7 19.1 

Brasil 18 24 13.5 14.2 34.8 13 20.9 1.9 10.1 25 .1 

Chile 9.1 20.4 45 8.2 14.6 8.7 17.2 5.5 8.3 _ 11.2 

Costa Rica 9.3 16.7 4 6.3 11.6 5 13.9 1.7 3.9 85 

El Salvador 19.6 29.6 2.3 11 .4 29 14.3 22.4 1.9 9.2 20 .6 

Guatemala 34.2 4 1.1 8.9 20.6 41.9 25.6 33 .2 14.4 34 .1 

Honduras 16.8 23.5 10.4 21 .6 16.9 23.5 1.5 9.1 22 

Mexico 9.3 16.6 65 15.1 7.4 17.1 1.1 6.2 10.9 

Nicaragua 23.6 33 12.7 16.6 32.6 24.5 35 .4 <id 12. 1 36.8 

Paraguay 25.8 3 5.5 10.6 17.3 32 .9 24 .7 38. 2 3 20 .5 29 .6 

(*) Anos aproximados; (1) CEB: cl ima educat ivo bajo; CEA: clima educativo alto; (2) Rural/Urbano 
Fuente: SITEAL (2008). 

El rt'ciclajt' ell' \,\ desigu.\leI,ld: exclllsiones eJllcativas en America Latina 7.\ 

El SITEAL cuenta con datos sobre rezago, aunq ue no para un periodo prolongado. 

H emos decid ido presentar los resul tad os aproximados para 2000 y 2005 en forma sepa

rada para d os grllpos de edad , entre 9 y 11 a110s, y entre 15 Y 17 all os. Los primeros debe

rian constituir el grupo mas avanzado en el nivel primario, mientras que 10s segundos se 

encuentran entre cl inicio y la culminacion d e la educacion m edia superior. La info rma

ci6n se resum e enlos cuadros 12 y 13. 

El cnadro 12 presenta los porcentajes de rezago totales, diferenciados por clima edu

cativo, y por area de residencia de los alulTInos, para 105 ai10s 2000 y 200S. Considerando 

la region como un todo (si bien hay paises que no estan representados),los porcentajes de 

rezago se han rcducido ligeramente. N o obstante, la situacion dentro de cada pais, 10s ni

veles de desigllaldad social y regional, y la evoluci6n de estas brechas en el periodo, mues

tran diferencias importantes. 

Los paises que presentaban tasas de rezago mas bajas, par debajo de 10% en eI al10 2000, 

fueron Argentina, Chile, Costa Rica y Mexico. A excepci6n del caso de Chile, la mayotia de 

cstos paises presenta reducciones importantes del rezago en 2005. Las diferencias entre re

giones son relativamente pequenasl de entre 5 y 9 puntos porcentualesl y en todos 10s casos 

experimentan reducciones para cl aiio 200S. Cuando se compara el clima educativo de los ho

garesl sin embargo, las diferencias son mas impOItantes, de entre 13 y 16 puntos porcentuales) 

si bien en casi todos los casos se redllcen para 2005 a diferencias cercanas a los 12 PlU1tOS. Esto 

es esperable si se considera que en 10s sectores sociales mas elevados el rezago alcal1'la Iliveles 

l11uy bajos. La excepcion es cl caso de MCxlco1 donde se incrementa ligeramente la brecha a 

costa de un alll11ento en el abandono entre los niiios de hogares con menor capital educativo. 

El res to de los paisesl a excepci6n de Guatemala} presentaba en 2000 nivcles de reza

go de entre 15 y 26%. Estos niveles son considerablemente elevadosl si se toma en cuenta 

que se trata de un grupo de edad cuyos alumnos solo deberian haber cursadol normati

vamentel entre 4 y 6 ai10S de educacion primaria. Las tendencias a la reducci6n no son 

tan claras en otros paises: Brasil, Bolivia y El Salvador reclucen significativamente sus por

centajes} mientras que en Hondurasl Paraguay y N icaragua los porcentajes se mantienen 

practicamente identicos. Esto habla de la persistencia de un problema asociado a !as con

diciones socioeconomicas de las familias. 

La situacion tambien es diversa en 10 que respecta a las brcchas entre areas geografkas. 

Brasi!, BOllvia y El Salvador presentaban diferencias de 20% en 2000, las cuales se redujeron 

de manera importante (entre 10 y 15%) para 2005. En Nicaragua, la brecha regional ha au

mentado de manera alarmante. En Paragua)IJ una brecha de cerca de 16% en 2000 se ha redu

cido de man era importante, pero con un componente de aumento en la exclusion del sector 

urbano, 10 cual tambien debe ser visto con preoulpaci6n. En 10 que refiere a la distindon en 

eI dima educativo de los hogares, Brasil, Bolivia, El Salvador y Honduras, han lIegado a pun

tos simiiares en 2005 (diferencias entre 19 y 22 puntos), pero desde posiciones l11uy distintas. 
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BrasH/ en particular) muestra un fuefte incremento en la brecha scgun capital educativo, que 
se expLca fundamentalmente por la hlel"!e reducci6n del rezago en el grupo de capital educa

tivo alto. En cl case de Paraguay, cs preocupante observarque en 10 5 hogares con clima educa
tivQ bajo cl rezago aumenta, y se incrementa asi la desigualdad en este indicador. 

Finalmentc, cl caso de Guatemala pucde considerarse extremo por sus njveies de rc

zago en cl periodo inicia l. No obstante} se observan reducciones importantes en los nive

les tota les de rezago, asi como en los niveles de cada uno de los grupos considerados. Las 

brechas pnicticam ente no se rcducen. 

En el grupo de 15 a 17 allOS el problema del rezago es considerablemente I",is grave, 

C0l11 0 es de espcrarse en funci6n de la acumulaci6n de evcntos que retrasan a 10 5 estudian

tes. Los porcentajes promedio van de 32% en 2000 a 26.7% en 2005. Chile es el caso que 

presenta los niveles mas bajos de rezago, pasa de 12 a 9.5%; la brecha entre areas rurales y 

urbanas es pequella en 200S (3.4 puntos), y la diferencia entre hogares de distinto cLma 

educativo es la menor de tacla la regi6n: se reduce adcmas de mancra significa tiva. D e tadas 

form as, la proporci6n de alumnos que se cncuentra en esta situaci6n en los hogares con cli
ma educativo bajo es casi cuatro veces mayor a la de 105 hogares con clima educativo aho. 

El grupo de paises CUyDS indicadores son relativamente mas c1evados se cnClIcntra 

en un rango de entre 20 y 30% de rezago grave en 2005, y comprende aA rgentina, Bolivia, 

Bras il, Mexico, Costa Rica y El Salvador. En tenninos de evoluci6n cs notorio qu e} mien

tras algunos paises redujeron de forma importante cl rezago, atras coma Bolivia y Costa 

Rica se mantiencn en niveles sim.ilares. 

Cuadro 13. Porcentaje de alumnos entre 15 y 17 an os con dos 0 mas aflos de rezago escolar 
segun clima educativo del hogar y segun area de residencia (2000-2005) 

2000* 2005* 

Total CEBI (EA Urb.2 Rur. Total (Ea (EA Urb. Rur. 

Argentina (urb.) 29 52 .1 11.3 29 std 23.2 40.3 9.1 23.2 std 
Bolivia 22 .8 42 .3 5.4 17.3 42.3 21.5 35.4 7.9 16.5 34 .7 

Brasil 28.1 39.8 14.1 23.4 53.1 20.1 33.8 2.5 16 39.3 

Chile 12.8 28.B 4 .5 11.7 21.1 9.5 23.5 4.8 9 .1 12.5 

Costa Rica 30.1 54 9.1 26.B 34.4 2B.4 54 .6 6.9 26.5 31.7 

El Salvador 33 .1 52 4.9 24.3 48.9 25.7 41.5 5.9 19.2 34.6 

Guatemala 52.5 69.B 14.1 3B.B 6B.5 44 .4 63 2.7 32.7 62 .2 

Honduras 39.9 54.5 12.9 31 .7 53 .1 32 .B 52 8 .1 25 45.5 

Mexico 22 .7 45.1 3.8 16.9 46.1 17 33.7 4.9 15.7 21.5 

Nicaragua 4B.6 63 .3 35 .7 41.3 66.B 44 61 15.5 34.9 60.1 

(*) Anos aproximados; (1) CEB: clima educativo bajo: (EA: clima educativo alto; (2) Rurall1.Jrbano. 
Fuente: SITEAl (2ooB). 

El Teciclajt.' de la dt'~iglla ld ad : exclusione~ cdllcativJS en A menca I .atina 

En 10 q ue respecta a la reducci6n de las brechas entre contextos urbanos y rurales, el 

caso de reducci6n 1l1aS pronunciada cs eI de Mexico, con 23 puntos porcentuales (Io que 

tal vez podria explicarse por el gran crecimiento de la modalidad de educaci6n telesecun

daria), seguido de El Salvador, BoLvia y Bras i!. En estos paises, sin embargo, la probabi

lidad de rezago en los contextos rurales es aill1 del doble que en los urbanos. Mexico y El 

Salvador son tambien los paises que prcsentan reducciones mas importantes en la brecha 

entre alunlnos provenientes de hogares con climas educativos bajos y altos. Sin embargo, 

entre los j6venes de los hogares con ciima educativo bajo el rezago grave es alrededor de 

siete veces mas frecuente que entre los jovcnes con clima educativo alto. 

O tros paises que han reducido la brecha asociada al ciima educativo son Argentina y 

Bolivia, pero los porcentajes de rezago son entre 4 y 5 veces mayores para los alumnos de 

hogares con meno r cLma educativo. El caso de Brasil es preocupante debido a que la bre

cha ha aumentado ligeramente en perjuicio de los alumnos procedentes de hogares con 

d ima educativo bajo, al punto que en este grupo la incidencia del rezago grave es 14 veces 

mayor que en los alumnos de hogares mas acomodados. Costa Rica es otro caso donde la 
brecha parece haber aumentado ligeramente, y las probabilidades Hegan a ser ocho veces 

mayores para los alumnos mas pobres. La brecha entre hogares rurales y urbanos, por su 

parte, se ha reducido de manera muy tenuc. 

Los paJses q ue muestran las situacio nes mas graves son Guatemala} Honduras y N i

caragua, en los cuales entre 25 y 35% de los alum nos se encontraban, en 2005, en situa

cio n de rezago educativo grave. A pesar de que se han producido avances importantes, 

dado 10 elevado de los porcentajes de rezago cinco an os antes, persisten inequidades muy 

notorias. En los tres paises la brecha entre areas se ha manten ido practicamente sin cam 

bios} y 10 que es peor} en todos ellos se ha producido un incremento en la brecha entre 

hogares con distintos ciimas cducativos} particularmente notoria en el caso de Nicaragua. 

V;,le la pen a resaltal; por ultimo, el caso de Guatemala, donde los alumnos de hogares con 

clima educativo bajo tienen un porcentaje de rezago 23 veces mayor que sus pares de ho

gares con clima educativo alto. 

Si bien en todos los paises se han reducido los porcentajes de rezago, los procesos 

que explican estos cambios podrian ser diferentes. En algunos casos se expHca por una 

redllccion de las brechas entre estratosj en otros casos la rcduccion en Ias tasas generales 

se produce sin que se acorte la brecha entre estratoSj fin almente, existen casos donde la 

reducci6n en los niveles de rezago se dan junto con un aumento de las diferencias entre 

grupos, generalmente asociado a un estancamiento de los sectores menos favorecidos. 

Para tenninar esta secci6n} presentamos otro indicador importante para determinar 

el grado de avance en las oportunidades educativas de nive! basico. El porcentaje de po

blacion entre IS Y 24 an os que no ha completado el nivel primario permite conocer en 

que medida la poblaci6 11 que tiene mayor tiempo devida productiva por delante arrastra 
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~n ~efieit educ~i~O Ser£jiO gue pondra en riesgo sus posibilidades de aprovechar las even
la es apO! tunl a cs 0 reCldas por la estmctura cconom ica. 

d ~n cl ClI a~ro ~4 ~e presentan los porcentajes de poblacion con pril1laria incOl1lpicta 
e es ~ gl L1pO e e a , para 2000 y 200S. Si se observa el eal1lbio en cl eriodo conside~ 

radol se ~onstata que en casi todos los paises este porcentaje disminu:O sensiblcm cnte 
en especial en aquellos contextos en los cuales los defi cits de partid . N ' 
obstante I ' . . , a eran mayores. 0 

I os palses centloamencanos 3llll 1TI1Iestran niveles lll Llyaltos de'6 . d . , b" ( < J vencs Sill C u-
C~CIO~ aSlca entre 2,0 y40%). Estos paises son 105 que han expcrimentado ma ores ra-
glesos, 10 ClIal se exphca porlos bajos nivcles de inicio. y p 

Cuadro 14. Porcentaje de la poblaci' d - . 
on e 15-24 anos con pnmaria incompleta (2000-2005) 

Pais 2000' 2005* Dif 2005 - 2000 
Argentina (urb.) 2.5 2.6 0.1 
Chile 3.4 16 -1.8 
Costa Rica 10.5 7.1 -3.4 
Ecuador B.B 7.5 -1 .3 
El Salvador 27.5 21.6 -5.9 
Guatemala 50.9 39.2 -1 1.7 
Honduras 29.3 24.S -4.5 
Mexico 10 6.3 -3. 7 
Nicaragua 36. 2 2S.6 -7.6 
Paraguay 19.1 11.6 -7.5 

* Anos apraximados. 
Fuente: SITEAl (200S). 

Los datos anteriores expone . d . 
b I cl . , , . n, en un espaclO re UCJdo, un panorama mas amplio so-

t 
r~ ade llC

b
3CIOIl en Amenca Lati na que el que regularmente se difunde a traves de las 

asas e co ertura H . I 
C h 

' . emos VIsto que, a tener en Cllenta estos indicadores el pallOI'allla 
s mllC 0 mas probl ~ ' t" d ' ' 

b 
ema ICO que CU il ll 0 llllicamente se toman en cuenta la t d ertu L ' < S asas e co-

cifra ra. _dod
s 

p.mses centlroamericanos, as! Coma algunos sudamericanos, aun muestran 
,svel a elamente aarmantesde re b . , 

t . d . zago y fepro aCIon, a pesar de los progresos relati-
va~l:n e unportantes c Jos ultimos arlOS. ASil1tismo, cuando se desa re an ' . '. 

~~s~~:nf:~~:' ~~vce l ;:~~::vo de l o~ hogares, se hace ev~dente que en !d~s 1~~~:~~~S:e~: 
. . _ q _ . ~os nlnos Y J6vencs de los ambltos rura/cs, as! como a ueJlos 

~lOvel;l en:cs ~e estlatos socloeconomicos mas bajos, su£I'en niveles particularmen;e altos 
11 e exc llSlOn e ucatJva, 10 que implica un trllllcamiento de las oportunidad d d . 

o para estos sectores. El sistema educativo reproduce, transforma y l egitim~asede~:;:a~~ 
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dades sociales de origen. Estas desigllaldades, tal coma veremos en la siguiente seccion, 
se traducen tambicn en una dirnension central de la calidad educativa: 10 5 aprendizajes. 

La calidad en el centro de la agenda: desigualdades persistentes 

Calidad, equidad, educabilidad 

No es sino hasta fi nales de la Meada de los ochenta que cl tema de la calidad educativa, y 
en particular el nivel de aprendizajes de los alumnos de educaci6n basica, pasa a ocupar 
un lugar central en la agenda latinoamericana. I nstancias c1ave para la region en cste pro
ceso fueron : a) la Conferencia Mundial de Educacion para Todos enJomtien, 'T'a ilandia, 
en 1990; b) la Reunion de Ministros de Educacion en Quito, en 1991; c) la propuesta 
CEPAL/ UNESCO denominada "Educacion y conocimiento: eje de la transformaci6n 
productiva con equidad", en 1992, y d) eI establee il1l iento de las metas educativas del Mi
lenio, por parte de la UNESCO, en 2000. En estas instancias se enfatiz6 1a necesidad de 
garantizar una educaci6n de calidad para todas los alum nos de America Latina, como 
parte de un proccso impostergable de inserci6n exitosa en una eCOnOlllla internacional 
basada cada vel. mas en el conocimicnto y la innovaci6n. 

De csta manera, se llega a la epoca actual con un consenso rcspecto de la in1portancia 
de la calidad de la educacion, eI cual se ha fortalecido con la consolidacion de los sistemas 
nacionales de evaluacion, que reiteradamente dan Cllenta del fracaso de 105 sistemas educati
vos en el intcnto de que la mayoria de sus alumnos logren un nivel suficicnte de aprend izajes. 

Mientras la educacion estuvo reservada a una elite 0 a las capas medias de la sociedad, 
la eaLdad no fue percibida como un problema apremiante. La mayor parte de los alum
nos eran, por as! dccirloJ "educables", en tanto provenian de hogares que disponian de 
capitales economicos y cultllrales adecuados a las exigencias de los sistemas educativos. 
Las fa miLas podian proveer a los alumnos de niveles adecuados de motivacion, apoyo y 
control para que adoptaran el ral de tales, as! como las expcriencias mediantelas cuales se 
desarrollaban disposicio lles cognitivas y expresivas aceptadas por la institucion escolar. 

Esto no quiere decir gue no existieran problemas de calidad 0 eguidad. Para decirlo 
de manera cruda (y allnque sea dificil de corroborar empfricamente), es muy probable 
que cl sistema educativo Iatinoamericano nUllca haya ofrecido mejores resultados que en 
la aetualidad. La escuela apenas podia garantizar a la mayoria de los alumnos la adguisi
cion de rudimentos de lectura, escritura y calclllo? Tal como se establecio en la introd uc-

7 \liase, pOf ejcmplo, los fesu lt"ados de las primeras eval uadanes educativas realizadas en la decada de J 970 en 
Mexico, citados par O rnelas ( 1995). 
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ci6n a este capitulo, la educaci6n latinoamericana fue relativamentc exitosa en su inten to 

de "disciphnar" a la poblaci6n d urante la construcci6n de 105 estados nacionales, pero no 

en consolidar la enscfianza de compctencias cognitivas basicas. Es posible que cl Cxito en 

lograr la disciplina y una cobertura masiva, es tandarizada, explique parte del fracas 0 en cl 

terreno de 105 aprendizajes. A pesar de los permanentes intentos de refo rma y de 10 5 tibias 

avances experirnentados (Kaufman y Nelson 2005)1 la educaci6n continua funcion ando 

con base en un modelo jer;\rquico y burocratizado, inapropiado para las demandas actua

les en terminos de innovaci6n y aprendizajes permanentes. 

La universalizaci6n educativa supuso cl ingrcso de 105 cstratos mJs pobres de la SO~ 

ciedad, a (uyas necesidades y disposiciones particulares no se adaptaron !as escuclas. A 

esto se agregan los efectos devastadores de la lJamada "cleeada perdida" de 1980, durante 

la cual se incrcmentaron 105 niveles de marginalidad y pobreza, y surgieron si tuaciones 

de exclusi6n mucho mas dificiles de corregir desde el Estado. Este desafro adquiri6 una 

dimensi6n aUIl mayor a partir de Ius politicas de ajuste estructural) que supusieron un in· 

crcmeoto en las presiones a la competencia del trabajo nacionai j as! coma un incremento 

en la competcncia internacional por inversiones. 

Es posible distinguir al m enos dos grandes posturas academicas, que podriamos de

nominar "reformistas" y "crfticas", Las refonnistas son aquellas que conffan en distintos ti 

pos de rediseno institucionai del sistema educativo coma eamino para mejorar la calidad 

en los resultados. Bajo este concepto puede abarcarse un gran numero de propuestas, no 

sicmprc coincidentes entre SI, que entltizan la nccesidad de atacar el problema de la cau

dad a partir de poUticas pllbhcas (gesti6n, gobernabilidad, profesionalizaci6n, evaluaci6n, 

rendici6n de ( uentas, participaci6n social, programas compensatorios, etcetera). 

Las perspectivas criticas} por su parte) se afincan en la den uncia de la incquidad co

ma punto de partida hacia una critica mas general de un modelo de sociedad basado en 

la dominaci6n econ6mica, politica y simb6lica (Bourdieu y PasseronJ 1979i BernsteinJ 

1990; 1995). Para estas teorias, eI propio sistema educativo, en tanto instrumento de do

minaci6n simb6lica, opera basandose en 105 c6digos de la c1ase dominante coma si fue

sen c6digos universales, legitimando asi las desigualdades sociales y transformandolas en 

desigualdades de rendimiento educativo. Las escuelas no son neutrales en la reproduc

ci6n de la desigualdad; son mas bien sus agencias principales. Las desigualdades educati

vas no se producen a pesar de la escuela, sino gracias a su intervenci6n. 

La noci6n de "educabihdad" da cuenta, en parte, de este fen6meno. Seglll1 este con

ceptoJ ciertas caracteristicas individuales y colectivasJ derivadas de la cxperiencia asoda

da a distinta posici6n social, hacen que 10s alumnos provenientes de distintos sectores 

obtengan resultados de aprendizaje muy diferentes frente a un mismo modclo de esco

larizaci6n. D ependiendo de cada modeloJ cxisten alllmnos mas 0 menos educablesJ esto 

cs, alumnos q ue han incorporado en distinta medida las d isposicio ncs "correctas" para 
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adoptar eI ral de alumnos. Es necesario enfatizar cl caracter relacional de este co ncepto: 

no refiere a una propiedad individual de 105 alumnos, sino a la relaci6n que se establece 

entre las disposiciones y capacidades de un alum no, socialmente condicionadas, y cl 1110-

del 0 educativo que 10 recibe (Tedesco y L6pez 2002, Lopez 2004). 

Acerca del concepto de educabilidad 

una construccion social que trasciende al sujeto Y Sll fumilia, y que da Cllenta del de

sarrollo cognitivo basico que se produce en los primeros arlOS de vid" -vinculado 

a un;1 adecuada estil1l11laci6n afectiva, buena alimentaci6n )' salud- y la socializa

ci6n primaria mediante la cuallos ninos adquiercn los rudimcntos de un marco b:i
sico que les permitc incorporarse a una situacion especial izada distinta de la familia, 

como 10 cs la escuela. La idea central cs '1ue todo niilO nace potencialmente educa

ble, pem cl contexto social opera, en 11l1lchos casoS, como obstaculo que impide el 

desarrollo de esta potencialidad. 
L6PEZ yTEDESCO (2002, 9). 

La edllcabilidad pllede serentendida como la capaddad, activ<lda por cada nino, pe

ro construida socialmentc, para aprovechar las oportunidades y adquirir los activos 

necesarios para alcanzar logros educativos de calidad. Dicho ~portafolio de activos~, 
o rcpertorio de recursos y predisposiciolles, dcbe contener 10 '1ue, segun la misma 

csctlela, resulta Ilecesario para cl buen desetnpe]io escolar (esto cs, para acccdcr, per

manccer y alcanzar los resultados '1uc cspera la cscucla en terminos de aprcndizajc 

de conocimientos y desarrollo de habilidades cognitivas y sociales). Con todo, est;1 

nocion ha sido criticada porque en tanto ucapacidad" lIevaria a pensar que se trata 

de un atributo del nino cuya configuraci6n y despliegue es principalmente tarea de 

ei mismo, e..ximiendo 0 atenuando la responsabilidad que le cabe a la sociedad ya la 

escuela en ambos procesos (configuraci6n y despliegue, respectivamente). 
NAVARRO (2004, 31). 

La educabilidad resulta de la interaccion entre factores 0 efectos del hogar y de la 

escucla en eI ni]io, de sucrtc que analiticamente se podria hablar de un "cfecto 0 

factor hogar" y un "efecto 0 factor cscucla~ en la educabilidad. Hay ciertam ente un.a 

dirccci6n en ese dialogo: es la escuela la que sc]iala que se rcquierc para que los nt

lios se descnvuelvan con expectativas razonables de exito en la misma; es la cscuela, 

ta!l1bj(~nJ la que diagnostica constantemente el ~eapital eseolar~ de cada nilio y hace 

(0 debiera haeer) los ajustes en su estrllctura y operar para maximizar dicho capital 

en sus procesos de producci6n de aprendizajes socialmente relevantes. Es tambien 

la escuela la que procesa y sanciona la validez 0 vigencia del portafolio de educa

bilidad. Para ello, la escuda procesa diversos efectos y/o factores que remiten a Sll 

exterior c interior. 
NAVARRO (2004, 46). 

I 
I 
I 
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Los sistcmas cducativos de la region estan conccbidos para educar a un tipo de aiumno 

cada vez mcl.s infrec lIente. La distancia credente entre estc modelo de alumno "educable" 
y 105 alumnos reales plantca series dcsanos al sistema comc tal, a la cscuela coma orga

nizaci6n y a la capacidad de 105 maestros de cumplir con los objctivos mfnimos de lIna 

educaci6n de calidad. Podria afirmarse que cl cambio en la naturaleza de la demanda, su 
divcrsificaci6n y segmcntaci6n sociocultural} ha tcnido coma correlato una divcrsifica

cion en la o(crta, en particular en 10 que se reHere a tas realidades cscolarcs, al punto que 

ya no serfa posible hablar de un sis tcma educativD coma una totalidad cuyas partes son 

mutuamente depcndicntes (Tenti / 2007). Lo que existe seria mas bien un archipielago 

de realidades diversas e inconexasJ de circuitos cdllcativos reciprocamente invisibles, que 

producen resultados de signo opuesto. 
Ahora bien, ,que debe entenderse par calidad de la educaci6n' El consenso en tor

no a la necesidad de Illejorar la calidad es, en realidad, poco mas que una superficie que 
oClllta importantes diferencias. En 10s hechos} el co ncepto de calidad esta fuertementc 

debatido (Edwards, 1991 ; UNESCO, 2004). Es tos debates no se lilllitan al alllbito aca
dcmicoj subyacen a mllchos de los conflictos rcales, politicos y econol11icos alrededor 

de la edllcaci6n. Son parte de las 11Ichas reales por el poder, en las enales 105 diferentes 
co nceptos de caudad intervienen a la vez como objetivos y como medios de legitima

ci6n. La educaci6n es un campo de conflicto permanente, tanto por la apropiaci6n de 

recursos (conflicto materiaI)} como por Sll valoracion (conflicto simb6Iico). El hecho 

de que existan} temporaLl1cntc, ciertas visiones 0 defin iciones dominantcs, no debc ha

cernos olvidar que estas definiciones son producto de un equilibrio precariol tense y cn 

pennancnte disp uta. 

En el Reporte Global de EPT 2005 se distinguen cuatro grandes tradiciones educativas que manejan 

diferentes nociones de calidad (UNESCO, 2005: 32-34): 

a) La tradicion humanista, que rechaza la estandarizaci6n y el control externos de contenidos, metodos 

y evaluaciones por considerarlos perniciosos para el desarrolla de aprendizajes basados en las necesida

des de 105 sujetos. Una educaci6n de calidad es la que detecta las necesidades particulares y se adapta 

a ellas, un trabajo de facilitaci6n mas que de instrucci6n, par 10 que sus resuhados no son facilmente 

eva luables por medio de pruebas estandarizadas. 

b) La tradicion conductista , que favorece la definid6n y control externos de contenidos, metodos 

y evaluaciones, independientemente de las necesidades de 105 alumnos. El docente cum pie un ra1 di

rectivo -como controlador de la exposici6n al aprendizaje y 105 est fmulos-, y las evaluaciones exter

nas, cuya objetividad no se cuestiona, se consideran instrumentos fundamentales para la planificaci6n. 
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c) la tradici6n critica , que se centra en denunciar el papel de la educaci6n oficial en la reproducci6n 

simb61ica y material de la estructura de desigualdades sociales. Desde esta perspectiva, el papel de la 

educaci6n crltica es desnudar las relaciones y 105 simbolos del poder, y apunta a la transformaci6n social 

mediante una pedagogfa participativa Y cf ftica . Los metodos habituales de medici6n de rendimientos 

educativos se consideran una pieza mas en el sistema de dominaci6n ideol6gica, puesto que imponen 

estandares que favorecen la cultura de 105 grupos dominantes. 

d) la tradicion autoctona, que destaca el caracter especffico de las culturas nacionales 0 regionales, 

y la irrelevancia que las propuestas educativas noraccidentales pueden tener para ellas. Garantizar una 

educaci6n culturalmente relevante implica la participaci6n local en el diseiio curricular, el aprovecha

miento de 105 saberes previos del alumno, y la integraci6n entre la educaci6n formal y las actividades 

no escolares de las comunidades. 

El concepto de calidad en educaci6n: definiciones en pugna 

Tal como la mL1estra cl cuadro inmcdjatamcnte previo} existen tradiciones educativas 

muy diversas que abardan cl problema de la ealidad de diferente forma. Cada una de ellas 
sostiene llna pcrspcctiva distinta

l 
en muchos puntos irrcconci liable con las demas, en 10 

que rcfiere a pcdagogia, organizaci6n escolar} gesti6n de Ius sistemas ed ucativos, f01'ma

cion doccntc, participacion social yevaluaci6n. 
A pesar de estas diferencias} dcbc poder establecerse un minimo denom inador cOITI1.in} 

centrado en determinados conocimicntos, competencias} actitudes y valores. Como re

sulta obvio
l 
resultara mas scncillo establecer acuerdos rcspecto de conocimientos y COffi

petcncias que acerca de actitudes y valorcs. En este capitulo consideramos neccsario 

CODcentrarnos en cl concepto de calidad vinculado a los aprendizajes de tipo cognitiv~ 
debido a su caracter estrategico para cl dcsarrollo individual y nacional. Investigaciones 

recientes en la materia (Hanushck y Wobmann, 2007) muestran que, mas que cl nivcl de 

escolaridad alcanzado por cl individuo, seria la caUdad de los conocimientos adquiridos 
10 que se rclaciona con sus niveles de biencstar. Por 10 tanto} es imprescindiblc caracteri 

zar los problemas de caUdad de 105 sistemas educativos latinoamericanos, y en particular 

la desigual distribuci6n de la caUdad educativa. 

Resultados educativos en America Latina 

Actl.lalmente, la definici6n de la calidad de la educaci6n a la que se ha recurrido con ma
yor frecllencia se centra en cl dominio, por parte del estudiante, de ciertos conocimientos 
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y compctcncias en un conjunto determinado de areas. Este concepto encuentra SlI expre

si6n operacional mas elaborada en distintas pruebas estandarizadas de aprendizaje, tanto 

de nivel nacional coma internacional. La mayor parte de las pruebas que se aplican en La

tinoamerica son adccuadas para conocer 105 niveles de dominio de cicrtas competencias 

basicas que permitiran a 105 alum nos seguir avanzando en el sistema educatjvo y desem

penarsc adecuadamente en distintos ambitos. 

{Cmilcs SOil, en terminos generales, los resultados educativQs de 105 paises de Ame

rica Latina' Veamos en primer lugar los resultados de la prueba PISA. En el cuadro IS se 

muestra cl porccntaje de alumnos que} en cad a pals evaluado/ mostr6 un nive! de compc

tencias bajo, insuficicntc para desempenarse de manera adecuada en niveles educativos 

superiores, 0 para ocupar empleos calificados. 

Cuadro 15. Porcentaje de alumnos con niveles bajos (I 0 inferior) de logro en PISA 

Lecrura Matematicas C. Naturales 

2000 2003 2006 2003 2006 2006 

Argentina 44 64 58 56 

Brasil 56 75 73 50 56 61 

Chile 48 55 36 40 

Mexico 44 66 56 52 47 51 

Peru 80 

Uruguay 48 46 40 46 42 

Promedio 54 63 60 47 49 50 

OCDE 18 21 22 19 20 19 

Fuente: DECD (2000, 2004, 2007). 

Los resultados son preocupantes. Con algunas variaciones que dependen de las for

mas de medir en cada uno de los anos, se puede afirmar que entre SO y 60% de los alum

nos de IS afios de la region no logran alcanzar niveles IllfnllnOS de aprendizaje en las areas 

de lectura, matematicas y ciencias naturales. En comparacion con el promcdio de los pai
ses de la OCDE (alrededor de 20%), el porcentaje de alum nos con competencias insufi

dentes es entre dos y tres veces mayo r. 

En Latinoamerica, los datos del Segundo Estudio Regional Comparativo y Explica

tivo (SE RCE) permiten comparar los promedios obtenidos en matematicas y lectura por 

los alum nos de 3°y 6° grados de primaria. Como muestra el cuadro 16, existen importan

tes diferencias entre los paises,si bien, cuando se adopta una Illi rada global, practicamente 

todos se ubican en nivcles bajos. 
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Cuadro 16. Promedios nacionales de resultados en SERCE 2006 

Pais 3" Lecrura 3° MatematlCas 6° Lecrura 6° Matematicas 

Argentina 510 505 506 513 

Brasil 504 505 520 499 

Chile 562 529 546 517 

Colombia 511 499 515 493 

Costa Rica 563 538 563 549 

Cuba 627 648 596 637 

Guatemala 447 457 451 456 

Mexico 530 532 530 542 

Nicaragua 470 473 473 458 

Penj 474 474 476 490 

Uruguay 523 539 542 578 

Fuente: SERCE (2006). 

En matematicas, Cuba obtiene promedios significativamente superiores al resto. Le 

siguen tres grupos: Costa Rica y Uruguay, con valores superiores al promedio, al que se 

incorporan Mexico y Chile en tercer grado; Argentina, Brasil y Colombia, con valores 

similares at promedioi y fmalmente, el resto de los paises centroamericanosJ junto con 

Ecuador, Pertl y Paraguay, con valares por debajo del promedio. 

En el caso de la lectura cl panorama es ligeramente distinto: Cuba muestra resulta

dos significativamente mejores que cl resto, aunque ya no tan scparado de sus seguidores 

inmediatos; Costa Rica y Chile constituyen el segundo grupo, por encima del promedio 

general. al que corresponden Uruguay y Mexico (en sexto grado). Argentina, Brasil y Co

lombia se ubican en un segundo grupo, con valores similares al promedio. El grupo mas 

rezagado esta integrado por cl resto de los paises de Centroamerica y, al igual que en ma

tematicas, por Ecuador, Pert1 y Paraguay 
Los resultados sugieren la existencia de una rclacion illlportante entre los niveles re

lativos de bienestar de cada paiS, cl grado de institucionalizaci6n de sus sistelllas educati· 

vos, y los resultados obtenidos en las pruebas. El caso de Cuba seria un ejemplo claro de 

c6mo la atenci6n sostenida, por parte del Estado, a la satisf.,cci6n de las necesidades basi

cas de la poblaci6n, asi como a la consolidaci6n de un sistema educativo de calidad, puede 

arrojar resultados muy positivos. Casos como cl de Argentina muestran que, a pesar de un 
proceso temprano de institucionalizacion educativa, la crisis social derivada de succsivas 

crisis econ6micas, especialmente cuando tiene fuertes efectos de excll1si6n y desintegra

ci6n, puede deteriorar los resultados educativos. 

Si observamos los porcentajes de alumnos con resultados ubicados en los niveles in

feriores de aprcndizaje (cuadro 17)J se destaca que en tercer grado, uno de cada tres a1um-
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nos no logrolas habilidades minimas en lectura, ypracticamcnte la mitad obtuvo un nivcl 

insuficiente en matematicas; en sexto grado, los niveles de insuficicncia alcanzan a uno de 

cada cinco alumnos. Otro aspecto a dcstacar cs que, mas alla de este promedio para la re

gion, existen variacion es importantes entre los paises:" 

Cuadro 17. Porcentaje de alumnos con niveles bajos de logro (resultados en el nivell 0 inferior) 
en SERCE 2006 

Pais 3° Lectura 3" Matematicas 6° L€dura 6" Matematicas 

Argent ina 28 43 20 13 

Brasil 32 47 15 15 

Chile 11 32 8 11 

Colombia 29 47 14 14 

Costa Rica 12 27 5 5 

Cuba 7 11 6 5 

Ecuador 52 60 38 29 

El Salvador 34 55 22 21 

Guatemala 58 67 36 27 

M exico 23 34 12 9 

Nicaragua 44 60 23 26 

Panama 48 66 31 30 

Paraguay 49 54 37 25 

Peru 45 61 26 22 

Uruguay 25 32 10 5 

Promedio 33 46 20 17 

Fuente: $ERCE (2006). 

A partir de estos resultados es posible extraer una serie de conclusiones generales: 

I. Dependiendo dela prueba utilizada y del nivel considerada, puede afirmarse que en

tre un tercio y la mitad de 10s alum nos no a1canza a dominar un conjunto basico de 

habilidades y conocimientos. 

8 No esta de mas hacer aqui dos seilaiamiento5 de caracter metoJol6gico. En primer lugar, que eI prumedio de 

porcentaje de aiumnos en uno), otro grado cs notablemente distinto, 10 eual puede mostra)" que las pruebas 

aplicadas rlleron considerablemente lllas (kiles de responder para los aiumnos de sexto grado; en segundo 

lugar, que los pnrcentajes de aiumnos llbicados en nivcles claramente insufidentes est5n (cspedalmente en 

el casu de sexto ano), par debajo de los reportados para cl nivcl seClmdario en VISA, por 10 que es posible que 

ias pruebas esten "adaptadas hada abajo': 
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2. Estas resultadas ubican a America Latina mny par debaja de sus pares desarrollados, 

pero tambicn por debajo de otros paises con niveles de desarrollo similar, con los 

que es esperable que cl continente compita directamente en la captacion de inversio

nesl par ejen1plo. 

3. Si bien no hay espacio aqui para mostrar las difcrcncias de resultados entre distin

tos grupos sociaies, 105 niveles de aprendizaje son considerablemente menores en

tre los scctores de menores ingresos) de menor capital cultural y los grupos ruralcs 

(SE RCE, 2006; OECD, 2007). La sistemas educativas de la region no logran ate

nuar las dlerencias de cntradaj mas bien las reproducen. 

4. Sin embargo, los estudiantes de nivcl sociocconomico medio y alto tampoco logran 

resultados similares a 10s de sus pares de naciones desarrolladas. Los porcentajes de 

estudiantes de la region que estan en los niveles superiores de aprendizaje son margina

les. Pueden csgriInirsevarias explicaciones para este fenomeno, pew cl data fundamen 

tal cs que la problematica educativa latinoamericana no se agota unicamente en cl tema 

de la desigualdad social: la mayoria de los alumnos, por asistir a la escuela en I1uestros 

paises, experimentan un deficit educativo en cOlnparacion con 10s alumnos de los pai

ses desarrollados, sin importar su origen social. La exclusion de la caLdad educativa no 

es, entonces, un problema ligado unicamente a la exclusion economica. 

S. Si bien auo no existen evaluaciones que permitan realizar comparaciones de largo 

plazo) los primeros resultados en este sentido muestran un panorama complejo. La 

region no evoluciona de manera homogenca, e incluso un mismo pais no presenta 

las mlsmas tendencias en todas las areas evaluadas. 

Ma5 alia de las diagnosticos, la pregunta de fanda en tama a la calidad educativa 

refiere a como cs posible mejorar estos resultados. <Es suficiente, para mejorar la caudad 

de los aprendizajes, implementar buenos programas cducativos, 0 debe reformarse la 

gestion del sistema educativo como un todo? <Es suficiente una refonna institucional, si 

no csta acompanada de un incremento significativo en los niveles de bienestar? <Se trata 

principalmente de un problema del sistema educativo, 0 de un problema social? 

En esta direccion, la proxima seccion esta destinada a exponer el estado del conoci

miento actual sabre los facto res relacionados con la caHdad educativa en Ja investigacion 

latinoamericana. 

,De que depende la calidad de los aprendizajes? 

La calidad de las aprendizajes es el resultado de un canjunto de facta res y procesos que 

intcractl.'Ian en distintos njvelcs de analisis. El estudio de la incidencia de los sistemas edu-
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cativos y las escuelas ha sido cncarado de man era sistematica par una corriente conocida 

como de "eFicacia escolar" (Reynolds et aI., 2000; Murillo, 200S). En es ta seccion presen

tamas 105 principales resultados y las vfas de investigacion abicrtas par esta corriente para 
el caso latinoamericano. Los resultados han contribuido a plantear el tema de la calidad 
sobre bases conceptuales y metodologicas relativamente solidas. 

Los temas de calidad y equidad de la educacion estan indisolublemente ligados, toda 

vez que cl njvei socioecon6mico de los alumnos y las escuelas tiene una incidencia deci ~ 
siva sobre los logros academicos. Probablemente el problema mas directo que enFrentan 

las escuclas sea el de las condiciones de vida de la poblaci6n a la que atienden. No obs

tante/ ios proccsos escolares no pueden concebirse indcpendientemente de las condicio
nes de su entorno. La oferta educativa no cs independiente de la demanda, por 10 que la 

comprension de los problemas de calidad y equidad requiere desentranar cuales son las 

interacciones entre el entorno social de la educaci6n y 105 procesos que tienen lugar en 
las escuclas y las aulas. 

Los sistemas educativDs en la regi6n son profundamente desiguales en 10 que refie

re a la calidad de su oferta, las condiciones en las que trabajan las distintas escuelas y las 

posibilidades que tienen los maestros de incidir en la vida de sus alumnos. Los recursos 

materiales y humanos de los servicios educativos tienden a reflejar la desigualdad en la 

distribuci6n del capital economico, cultural y social. Esta institucionalizacion de la desigual

dad trasciende la dicotomia publico/ privado. El sector publico, en particular, es enorme

mente desigual, de acuerdo con el perfilmedio de los alumnos que asisten a cada escuda. 

Sirva como ejemplo la desigual distribuci6n de la inFraestructura y materiales educativos 

entre las escuelas} que £1Vorece sistematicamente alas regiones y grupos de mayor nivel 

socioecon6m ico. Estos grupos disponen de mayorcs recursos materiales y simb6licos pa
ra hacer oir sus demandas. 

Otra dimensi6n crucial es la de los recursos humanos: por 10 general, las escuelas 

donde asisten alumnos de menor nivel socioeconornico} geograflcamente mas aparta

das} y caracterizadas por condiciones mas precarias de trabajo, reciben a los docentes ITIas 
j6venes} con menor experiencia, e induso con una formaci6n insuficiente para desarro
liar su tarea. Actllalmente, en muchos paises de la region, es dificillograr cl arraigo de los 

maestros en estas escuelas. Permanecen poco tiempo en ellas (a veces menos de un anD, 
con la que un mismo grupo de alumllos puede teller mas de un maestro durante un ciclo 
escolar) debido a su preferencia por escuelas ubicadas mas cerca de 105 centros urbanos, 
o que atienden a una poblacion mas "educable': 

Pero la desigualdad educativa no obedece unicamente a la desigual distribucion de 

los recursos entre las escuelas, sino tambien a 10 que sucede dentro de cada una de ellas. El 

problema de la incidencia de las condiciones economicas, sociales y culturales del alum

no sobre su desempefio educativo ha sido estudiado en profundidad a 10 largo de las ulti-
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mas decadas. Existc, como hcmos visto en rclaci6n con eI concepto de educabilidad, un 

consenso genera lizado en que Ias probabilidades de lograr aprendizajes de calidad estan 

directamente relacionadas con el nivel sociocultural de los alumnos, en tanto e5te influ

ye decisivamente sobre la capacidad de comprender y reproducir los sfmbolos valorados 

por la educacion formal. 
Sin embargo, la reproduccion de la desigualdad educativa en el nivel escolar implica 

diversos mecani5lllOS. La mayorfa de las investigaciones sobre efectos escolares, en los ni

veles internacional y regional, muestran que, si bien es importante la influenda que ejerce 

cl nivel sociocultural de cada a1umno sobre sus aprendizajes, la escuela tambit'n influye 

considerablemente en la explicacion estadfstica de 105 aprendizajes. En el cuadro 18 se 

presenta cl dlculo del coeficiente de correlacion intraclase (CCI') para los resultados de 

las pruebas PISA de las rondas 2000 a 2006. 

Cuadro 18. Coeficientes de correlaci6n intraclase para los resultados de lectura, matematicas, y 
ciencias 1 en las pruebas PISA 2000 a 20062 

LECOO tK03 LEC06 MAT 00 MAT 03 MAT 06 OEOO OE03 OE06 

Argentina 52 45 45 50 44 47 

Brasi! 46 28 44 37 42 51 30 33 47 

Chile 62 57 48 63 41 56 

Colombia 30 38 31 

Peru 58 41 30 

Mexico 53 31 36 51 34 36 41 26 35 

Uruguay 38 41 46 40 34 40 

1 LEe: Le<tura; MAT: Matematicas; ClE: Ciencias. 
2 00: 2000; 03: 2003; 06: 2006. 
Fuente: DEeD (2003, 2005, 2007). 

El cuadro 18 muestra que la mayor parte de las diferencias entre los aprendizajes (al

rededor de 60%) se explican con base en las caracteristicas individuales de los a1umnos. 1O 

Las diferencias que existen dentro de fas escuelas (entre alumnos) son mayores que las que 

existen entre las escuelas. Esto qui ere dedr que los facto res individuales tienen mayor peso 

sobre los resultados educativos que los facto res escolares, considerados globalmente. Este 

9 El CC! es un coeflciente que da cuenta de la proporci6n de varianza en los aprendizajes explicada estadisti
camente par la diferencia entre los aprcndizajes promedio de las escllclas. En otras palabras, se trata de una 
medida que puede interpretarse, con las debidas prcc:ulcioncs, como cl grado de in£lllencia que tienen las 
caracteristicas escolares sabre los aprendizajes en relaci6n con las caracteristkas individuales. 

10 Dichos porcentajes no aparecen en el cuadro, ya que constituyen cl complemellto de 105 que se presentan. 
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fen6meno ha sido corroborado con frccuencia en la investigaci6n internacional (Murillol 

200S; Femandez, 2007; Blanco, 2009). Entre los principales factores de nivel individual 

que se asocian con 10s aprendizajes se clIcntan!as concliciones de blenestar familiar, la do

taci6n de capital econ6m.ico y cultural, el apoyo y la motivacion por parte de 105 padres, y 
10s antecedentes escolarcs y las aspiracioncs educativas de 105 alurnnos. 

Sin embargo] existe una importante propord6n de la varianza de los aprendizajes (al

rededor de 40%), que ohedece a las diferencias entre las escuelas. Si bien existen variacio

Il CS importantes entre paises, ailOs y areas evaluados/ 10 importante cs retener la noci6n de 

que no todas las diferencias se explican por las caracteristicas individuales. Es necesario 

considerar la escuela para explicar la desigualdad de los aprendizajes. 

Estos resultados parecerian abonar cierto optin1ismo respecto de la capacidad de las 

escuelas para atenuar et impacto de las desigualdades socioecon6micas. La pregunta cru

cial aqul es ~cuanto optimismo? El problema con una Illedida coma el CCl es que no 

indica a que tipo de factores es posible atribuir la inf1uencia de la escucla sobre los apren

dizajes. i Un CCI de 40% significa que la escueIa posee un amplio margen de accion para 

incidir sobre los aprendizajes? 

La investigaci6n sobre efectos escolares en Latinoamerica obliga a Illoderar eI op

timismo iniciaL La mayor parte de la influ encia de la escuela cs atribuible al entorno 

sociocultural, y no a las caracteristicas propiamente organizacionales de los centros 

(Fernandez, 2007; Blanco, 2009; Cervini, 2002, 2004, 2007; Soares, 2004; Casas et al., 
2002). De hechoJ elnivel socioeconolll ico prom edio (indicador del entorno socioeco

nomico de las escuelas) constituye en casi todas las investigaciones la variable cuya in

cidencia sobre 105 aprendizajes es mas pronunciadaJ superando la influencia del nivel 

sociocconomico de cada alumno. 

De este resultado surgen dos gran des conclusiones. En primer lugar, que la desigual

dad en los resultados no obedece tanto a las condiciones socioeconomicas de cada alum

no por separado, sino a como estos se agrupan dentro de las escuclas. Este resultado es 

muy importante porql1e obliga a repensar los mecanismos a traves de 105 cuales se pro

duce la desigualdad escola r. No se trata unkamente de un proceso en cl individuoJ si no 

tambien de un proceso en la organizacion. 

La segunda conclusion es que las caracteristicas organjzacionales de las escuelas 

(gesti6n, clima escolar, practicas pedagogicas) tienenJ por si mismas, una incidencia mo

desta. Si bien las escuelas pueden hacer una diferencia a partir de la gest ion 0 las practicas 

pedagogicas, esta diferencia es pequeila en comparaci6n con la asociada a las caracteristi 

cas individuales y al entorno.1 1 

11 Cllando se revisan los resllltados de las investigaciones de erectos escolares, se cone cl riesgo de reparar t'mi· 

camen te en la gran cantidad de raClores escolares que hall mostrado lIna asociacion estadisticamenle signi· 
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El cuadro 19 ilustra de man era c1ara el punto anterior. A partir de 105 resultados de las 

pruebas de Lectura PISA en 2000, se descompuso la varianza total de los aprendizajes y 

se calculo que porcentaje de esta varianza puede explicarse estadisticamente por distintos 

subconjuntos de factores escolares. 

Cuad ro 19. Porcentaje de va rianza entre escuelas y porcentaje de exp\icacion est ad fsti ca para 
tres grupos de factores (PISA 2000 - Lectura) 

Varianza entre 
Conlexto esco/ar 

Caracferisticas 
Clima escolar 

escuelas escolares 

Argentina 50 26 8 6 

Brasil 47 20 7 3 

Chile 56 20 6 6 

Peru 61 25 12 3 

Mexico 53 28 5 4 

Promedio 53 24 8 4 

Fuente: OECD (200S). 

La primera columna muestra el porcentaje de varianza correspondiente al nivel esco

lar en su conjuntoJ esto es, a las diferencias entre los promedios escolares.12 La segunda 

columna expone el porcentaje total de varianza explicado estadisticamente por et con

texto escolarJ cs decirJ por !as caracterfsticas socioeconomicas agregadas de sus alum nos. 

La tercera columna presenta el porcentaje de varianza atribuible a las caractcristicas pro

piamente escolares, esto eSJ al efccto conjunto del clima escolar, la gestion y las practicas 

pedagogicas. La liltima columna muestra et porcentaje de explicacion atribuible exclusi

vamente a los factores de c1ima escolalj un constructo al que habitllalmente se le atdbu

yen efectos causales muy importantes sobre la calidad de los aprendizajes. 

Como pllede verse} mientras que, en promedioj 53% de la varianza total cOlTesponde 

a !as diferencias entre escuelas, solo 8 puntos porcentuales se cxplican por sus caracteris

ticas organizacionales. Es mucho mayorJ en cambio,la proporci6n atribuible al contexto) 

ficativa con los aprendizajes. Estas listas de (adores plleden resllltar engailosas si no se toma en Cllcnta que 

apcna.~ pueden explicarcerca de 10% de la varianza total en los aprendizajes. A esto se agrega cl hecho de que, 

dado que estos resuhados se obtienen en la mayor parte de las investigaciones mediante metodos corrcla

cionales, no existen clementos que pennitan afirmar que la relacion opera en la direcci6n hipoteti 'l.ada (de la 
es(ueia a Ins aprendizajes) y no en cl sentido contrario (de Ins aprendizajes a la escllela). 

12 Los datos presentan ligcras dircrencias con la primera columna del cuadro anterior debido a que surgen de 

reportes diferentes, y posiblemente existan variaciones en la forma de realizar los calculos. Esto, no ob.~tante, 

no afecta las conclusiones generales. 
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que equivale casi a la mitad de las diferencias entre esclIcias. Par su parte, y en oposici6n a 

la tesis scgun la ( nal es un elemento c1ave de 105 resultados/ cl clima escolar explica menos 
de la decima parte de las diferencias entre escuelas. 

La principal conclusion que puede extraerse de estos datos es que, en la regi6n, la in

fluencia de las escuclas es considerablemente pequcih en comparaci6n con la influencia 

de los factores individuales, una vez descontado el efecto del entorno sociocultura l. Una 

hipotesis que permitiria explicar este efecto es la de la segregacion sociocultural de las es

clIelas en cantextas de gran desigualdad social, que concentra alum nos de reCllrsos muy 

desiguales en cntornos homogeneos, potencian do 105 cfectos de 105 capitales a traves de 

su interaccion mutua y con las escuelas. Una parte importante de la desigualdad educa

tival entonees, podria reducirse si se modificara la forma de asignar alumnos a cscuelas, 

incremcntando su heterogeneidad social. J3 Esto no solamente implica atenuar las dife~ 

rencias sociales entre los sectores pltblico y privado) sino incluso dentro del mismo sector 

publico) caracterizado por grandes diferencias entre las zonas urbanas y rurales) y dentro 

de las zonas urbanas) entre las escuelas "centrales" y !as "perifericas~ 

Conclusiones 

A 10 largo de las paginas anteriores hemos mostrado c6mo los paises de America Latina 

no s610 son tremendamente desiguales entre si en 10 que se refiere a las oportunidades 

educativas que ofrecen a 10s ninos y j6venes) sino que mantienen grandes desigualdades 

intern as) fuertemente asociadas a la posici6n socioecon6mica de los individuos. La po li~ . 

tica de largo plaza de un iversalizaci6n de la educaci6n no debe ocultar las sistematicas in

equidades que se producen en la distribucion de otras oportunidades educativas. 

Es innegable que la educacion en la region ha realizado avances importantes en 10 
que concierne a cobertura} y en particular en la univcrsalizaci6n del acceso a la edu~ 

caci6n primaria. Sin embargo} la exclusi6n de los grupos sociales con menores recur~ 

sos econ6micos y simb61icos aun es una realidad evidente en muchos paises. Es to no cs 

siempre un indicador de las dificultades financieras de lIevar educacion a dichos grupos, 

sino del relativo desintcres de las autoridades por estos sectores. En el nivel sccnndario) 

por o tra parte, si bien ha habido avances muy significativos, se esta lejos de alcanzar la 

universalizacion incluso en 10s palses mas avanzados) en 10 que parcceria UIl limite es-

13 Este tipo de medid<ls no serbn fa.ciles de impJemen tar ya que despertarian resistcncias importantes en los sec· 

tares que sinticran amenal.ada la reproducci6n de sus hlcntes de poder simboJico y prestigio: para los sectores 

medios y medio-alto.~, la segregaci6n escolar permite mantener la identidad de dase, eI valor de sus inversio

ncs educativas, y cl capital social. 
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tructural a la igualdad de oportunidades} almenos bajo la estructura socjoeconomica 

vigente en la actualidad. 
A 10 ante rior se agrega que la exclusion educativa es un fen6meno que amenaza a los 

alumnos a 10 largo de toda su trayectoria educativa) y no unicamente a los mas pobres. 

El rezago educativo grave y la desafiliaci6n escolar telnprana son dos evcntos educativos 

que afectan de manera decisiva las oportunidades de los sujetos, y a 10 largo de este capi

tulo hemos visto la c1evada incidencia que tienen en los paises de la region. Estos proble

mas son particularmentc graves en el nivel media y med io-superior, donde se produce 

la mayor perdida de aiumnos. Enfrentados a un destino incierto, a los costos de estudjar 

sin trabajaI; a la dificultad de evaluar eI valor de las inversiones educativas, y a la propia 

desconfianza acerca de sus capacidades academicas) una proporcion muy importante de 

alumnos abandona el sistema y consagra) como si de una elecci6n individual se tratara, la 

legitimidad del estrecho cal lejon de opciones que el sistema socialles ofrece. 

Los problemas de desigualdad y exclusi6n permanecen cuando se consideraIl los 

aprendizajes logrados por los alunmos. Entre un quinto y la mitad de los alumnos de nivel 

primario en la region estan excluidos de una educacion de calidad. En eI nivel secundario 

este defidt se incrementa} en tanto seacumulan los rezagos de 105 niveles anteriores: entre 

SO y 60% de los alumnos no alcanzan cOllocimientos minimos para continuar una trayec

toria educativa exltosa. Todas las evaluaciones disponibles muestran que existe una clara 

asociaci6n entre cl arigen socioecon6mico de ios alumnos y sus resultados educativos. El 

sistema educativo legitima estas desigualdades al atribuirlas al mcrito individual, y 10 hace 

de manera tan eficaz que los sujetos internalizan cl fracaso educativo como propio, y 10 

utillzan para dar cuenta de su fracaso en la movilidad social. 
Las investigaciones actuales muestran que cl factor que mas influye sobre la des

igualdad de resultados educativos no es la posicion social individual, sino la composi

ci6n social de !as escuelas) de manera agregada. Este efecto es mas pronunciado en la 

medida que las escuclas refl ejanla estratificacion social y geografica, 10 que genera cir

cuitos de escolarizacion segregados, diferencialmente atendidos par las antoridades, di

ferencialmente valorados por los maestros, y en los cuales ademas las fa milias depositan 

expectativas diferentes. La desigualdad de resultados educativos no se genera lineal men

te a partir de las diferencias entre alum nos 0 escuelas individuales) sino a partir de la 
segregaci6n social de Ias escuelas que da lugar a procesos educativos cualitativamente 

distintos. Revertir la segregacion de estos espacios es tal vez uno de los desaHos mas 

prometedores, pero tambien mas dificil, de cualquier proyecto que pretenda mejarar la 

equidad de los aprendizajes. 
Existe exclusion en cl acceso} exclusi6n en las trayectorias y exclusion en los aprendi

zajesj destinos social e institucionalmente estructurados se internalizan en los individuos 

como eI producto de decisiones, desidias y fracasos individuales. La desigualdad y la ex-
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elusion se manifiestan de multiples form as, pero bajo todas ellas subyace la logica de las 
diferencias en los recursos de las ["nilias para participar en cl jllCgO de la apropiacion de 
bienes educativosj difercncias para enfrcntar un sistema que ticnde a reproducir e institu

cionalizar las desigualdades de partida, 0 que en eI mejor de los casos es indiferente a ell as 
y les permite obrar a su antaja. 

Las desigualdades en el acceso a la educacion no han desaparecido; se han reciclado 
en Ilucvas desigualdadcs. La interacci6n de la estructura social con una institucionalidad 
eclucativa rigida, y a la vez orientada por una afligida variante del "laissez fairc", genera di
ferentes oportunidades de avance en cl sistema, y diferentes oportunidades de acceder a 

conocimientos y habilidades c1aves para cl desarrollo individual y colectivo. 
Nuestros paises) en particular agucllos con mayorcs desigualdades sociaiesJ Illcno

res institucioncs de protecci6n social Y sistemas educativos mas abandonados a Sll snertc, 
allll tienen un largo camino por delante para lograr una educaci6n universal} incluyente y 

de calidad. Si se considera que los grupos con mayor grado de exclusi6n educativa han si
do hist6ricamente grupos excluidos de todo un conjunto de bienes, servicios y derechos 
basicos} no parece dificil concluir que su inclusi6n no podni lograrse unicamente mc
diante politicas publicas "compcnsatorias", sino que inevitablemente se procesara. entre 
confli ctos de tipo polftico. 
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Salud y cohesion social en America Latina y el Caribe: 
brechas en el acceso, disponibilidad de infraestructura 
y satisfaccion de los servicios 

Mariso/ Luna Contreras* 

Ulises Flores Lial10s 

Introducci6n 

Los cambios en la dinimica poblacional presentan nuevos retos en la atenci6n a la salud 

de la poblaci6nlatinoamericana. Durante varios afios, la regi6n se ha caracterizado por tener 

niveles de desigualdad altos y condiciones socioecon6mlcas poco favorables para el acceso 

a mejores oportunidades para sus habitantes. Los palses han puesto en practica diversas po

liticas y programas a fin de lograr la mejora en rubros de saludJ tales como la atenci6n pri

mal'ia en saludJ la disminllcion de causas de mortalidad in£1ntil y materna, asi como de 

enferm edades mayonnente previsibles. Allnado a estos logrosj encontranl0S regularmente 

asociados divcrsos facto res que conlleva la actividad political esto es, la puesta en marcha 

de program as que se puedan traducir facilmente en resultados y en satisfacci6n con las ac

ciones de gobierno, de tal forma que esta satisfaccion pueda traducirse en votos. 

Estos esfuerzos por mantener los equilibrios a nivel nacional y la cohesi6n de los ha

bitantes de los paises, disminuyendo 105 factores asociados a la desigualdad y la exclusion 

presentan en dive rsos casos de la regi6n latinoamericanaJ algunas paradojas interesantes 

en terminos de los efectos esperados por los resultados a nive1 macro. Mediante un acerca

miento a elementos de la percepci6n de los habitantes de paises iatinoamericanos extraidos 

de la enCllesta Latmobar6metro) elaboramos una base de datos agregados p ara contrastar 

algunas inlpresiones de la percepci6n con los resultados a nivel macro en 105 paises. 

El presente ensayo es de caracter exploratorio y aborda de forma observaeional y 

retrospeetiva, algunos de los factores que afeetan la mortalidad infantil y materna en la 

regi6n) a traves de la tecnica de componentes principales y analisis de conglomerados, asi 

Profesora investigadora de la Flacso Mexico. 
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